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A szerző először rövid diagnózist ad a hazai némettanárképzés helyzetéről, s a „mélyrepülés” okát a 

közoktatás divatos nyelvoktatási módszereiben keresi. A kommunikatív módszerrel és a kompeten-

ciaalapú oktatással kapcsolatban kételyeket fogalmaz meg, s kritikusan szól az ún. „tudásalapú társa-

dalom” kapcsán a tudás mai felfogásáról. A háttérelemzés után a kérdés az, hogy miért, azaz milyen 

kényszerből és milyen céllal fejlesztünk tananyagokat leendő némettanárainknak. A hogyan kérdése 

kapcsán két alapelvet emel ki: egyrészt a rendszerszemléletet, amely explicitást feltételez, másrészt 

pedig a kontrasztivitást. A szerző a kompetenciadivattal ellentétben az ún. “learning outcome” lénye-

gét egyszerűen abban látja, hogy jó nyelvtanárokat kell képezni, felesleges terminológiai túlbonyolí-

tás és az ún. „aktív” vagy „cselekvő igék” (’cselekvést jelentő igék’) kötelező használata nélkül. 

Kulcsszavak: kommunikatív nyelvoktatás, kompetenciadivat, rendszerszemlélet, explicitás, kont-

rasztivitás, jó nyelvtanárok  

 

The author first gives a short diagnosis of the present situation of German teacher training in Hunga-

ry. It seems that the cause of its decay can be found in the “fashionable” methods of language teach-

ing in public education. Doubts concerning the communicative method and competency-based educa-

tion are expressed and the author criticizes the current approach to knowledge with respect to 

“knowledge-based society”. After analysing the background, the following question arises: why and 

for what purpose do we develop various curricula for our future German teachers?  In finding an 

answer to the question ‘how’, two main principles are highlighted: on the one hand the system ap-

proach, which assumes being explicit and on the other hand contrastivity. In contrast to the so-called 

“competence fashion”, the essence of “learning outcomes” is simply the fact that good language 

teachers have to be trained, without unnecessary terminological complexities and avoiding the obliga-

tory use of so-called “active” or “action verbs” (’verbs expressing action’). 

Keywords: communicative language teaching, “competence fashion”, system approach, explicit, 

contrastivity, good language teachers 

 

 

                                                 
1  DRAHOTA-SZABÓ Erzsébet 

főiskolai tanár 

Szegedi Tudományegyetem, Juhász Gyula Pedagógusképző Kar 

Nemzetiségi Intézet, Német és Német Nemzetiségi Tanszék 

6725 Szeged, Hattyas u. 10. 
 

egyetemi docens 

Selye János Egyetem, Tanárképző Kar 

Modern Filológiai Tanszék 

drahota@jgypk.szte.hu 



52 Drahota-Szabó Erzsébet 
 

 

1. TANANYAGFEJLESZTÉS – MI A HÁTTÉR? 

1.1. Kiindulópont – diagnózis 

Ha tananyagfejlesztésről beszélünk, pontosabban leendő némettanárok számára 

fejlesztendő tananyagokról, akkor először is fel kell térképeznünk a hazai germa-

nisztika, a hazai némettanárképzés helyzetét. Az aktuális állapotot a Tiefflug2 

[mélyrepülés] szóval jellemezhetjük. 

A szomorú diagnózisnak keressük az okait. Az egyik oldalon folyton-folyvást 

ún. minőségi oktatásról beszélnek az oktatáspolitikai döntéshozók, aminek azonban 

a fejkvóta alapú, azaz a hallgatói létszám szerinti finanszírozás ellentmond. Emel-

lett a hazai oktatást – a közoktatást és a felsőoktatást is – állandó reformok jellem-

zik. A reformláznak köszönhetően az idegen nyelvek oktatásában a módszerek 

folytonosan változnak, váltakoznak: nincs semmiféle állandóság, s ami az éppen 

aktuális, divatos módszereket illeti, a szemlélőnek az a benyomása, hogy mi ma-

gyarok csak végletekben tudunk gondolkodni. 

A fent említett „mizéria” okainak keresése és a további gondolatmenet szempont-

jából röviden – és erősen leegyszerűsítve – vegyük sorra címszavakban az idegen 

nyelvek oktatásában korábban alkalmazott és a ma divatos módszerek jellemzőit! 

• Az ún. nyelvtani-fordító módszer [ném. GÜM = die Grammatik-

Übersetzungs-Methode] a nyelvtani szabályok szisztematikus, explicit (de-

duktív módon történő) elsajátítására helyezte a hangsúlyt; a szókincsoktatás 

leginkább fordítási feladatokon keresztül történt; ez volt a jellemző például 

az orosz nyelv oktatására; negatívumként szokták emlegetni, hogy hiányoz-

tak az autentikus kommunikációs helyzetek, azaz volt kompetencia, de nem 

volt performancia, s a „Kennen“ nem feltétlenül vezet el a „Können“-hez. 

• Az audiolingvális módszer [ném. ALM = die audiolinguale Methode] a 

grammatikai szabályok explicit oktatására már kisebb hangsúlyt fektetett; a 

szókincs oktatása implicit módon történt; ennek a módszernek a továbbfej-

lesztése az audiovizuális módszer [ném. AVM = die audiovisuelle Methode]. 

                                                 
2  Vö. PUSZTAI Gábor cikkét még 2009-ből, amely ezzel a címmel jelent meg: „Tiefflug ohne 

Absturz“ [Mélyrepülés lezuhanás nélkül]. Pusztai feleleveníti a rendszerváltás utáni időket, ami-

kor a német nyelv a virágkorát érte, majd leírja, hogyan változott meg a trend: „Nach dem Jahr 

2000 waren die Änderungen deutlich zu sehen, aber das wirkliche Schlag ins Gesicht war der so 

genannte »Bologna-Prozess« und die Einführung des BA-MA-Systems. Die Germanistik in Un-

garn macht zur Zeit eine Talfahrt durch. Nach den fetten Jahren in den 90-ern kam der Tiefflug 

und vielleicht das bittere Ende. Schwarzseher haben den Eindruck, dass es eher ein Todeskampf 

sei als eine Talfahrt, und sind jetzt schon dabei, die ungarische Germanistik zu beerdigen.“ 

(PUSZTAI 2009: 32) (2000 után a változásokat világosan lehetett látni, de az igazi pofon az ún. Bo-

logna-folyamat volt és a BA-MA-rendszer bevezetése. A germanisztika Magyarországon jelenleg 

mélyrepülésben van. A ’90-es évek bősége után jött a mélyrepülés és talán a keserű vég. A söté-

ten látók úgy vélik, hogy ez inkább haláltusa, mint mélyrepülés [ném. Talfahrt, azaz völgymenet, 

lejtmenet, hanyatlás] és már most elkezdték eltemetni a magyarországi germanisztikát.) (A fordí-

tás itt és a továbbiakban is tőlem való – D.-SZ. E.)  

Az a helyzet, amit PUSZTAI idestova nyolc évvel ezelőtt felvázolt, nem javult, sőt, rosszabbodott.   
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• A kommunikatív módszer [ném. KD = die kommunikative Didaktik] szerint 

az idegen nyelv oktatásának a célja a kommunikatív kompetencia elérése; a 

szókincsoktatás explicit módon történik; a nyelvhelyesség azonban háttérbe 

szorul. 

• Az interkulturális módszer [ném. der interkulturelle Ansatz] abból a felisme-

résből indul ki, hogy a nyelv és a kultúra szorosan összefonódnak, s a cél az 

empátiára, a toleranciára való nevelés.3  

 

1.2. A kommunikatív szemléletről, a kompetencialapú oktatásról  

A kommunikatív és a kompetencialapú szemlélet mind a közoktatásban, mind a 

felsőoktatásban jó ideje jelen van, az anyanyelvi és az idegen nyelvi oktatásban 

egyaránt. Emlékezzünk arra a 2002-ben elkészült Modernizáció és programfejlesz-

tés című dokumentumra, amelynek a szerzői „az elmúlt időszak kutatási és mérési 

eredményeire alapozva fogalmazták meg a magyar közoktatás modernizációjának 

szükségességét: a jelentős mértékben megváltozott kulturális környezet kihívásaira 

választ adó új tudáskoncepcióra épülő innováció igényét”.4 Az új tudáskoncepció 

jegyében elkészült egy oktatási programcsomag tervezete, amely a NAT alapját 

képezte. A Nemzeti Fejlesztési Tervben (NFT), a 2004-ben létrejött suliNova Köz-

oktatás-fejlesztési és Pedagógus-továbbképző Kht. irányításával 2004–2008 között 

39 kompetenciaalapú, az élethosszig tartó tanulás képességét megalapozni kívánó 

oktatási programcsomag született, amelyeket az oktatásban kipróbáltak. A kompe-

tencialapú oktatás jegyében programcsomagok készültek az anyanyelvi szövegérté-

si-szövegalkotási kompetencia és az idegen nyelvi kompetencia fejlesztése céljá-

ból. A programcsomagokra itt nem térek ki bővebben (ehhez vö. DRAHOTA-SZABÓ 

2011), az idegen nyelvi kompetencia fejlesztését szolgáló programcsomag alapel-

veire vonatkozóan azonban idézem PÁLA Károlyt5: 
 

„Az idegen nyelv tanításának módszereit a nyolcvanas évektől kezdve 

a nyelv kommunikatív szemlélete határozza meg. A tanítási-tanulási 

folyamat középpontjában a tanuló áll, aki szükségletei kielégítésére az 

idegen nyelv alkalmazásával kommunikatív tevékenységeket hajt 

végre. E változás mentén a hagyományos, a nyelv rendszerének 

megtanítására irányuló módszerek helyét fokozatosan átveszik a 

tanuló- és tevékenység-központú módszerek, ami együtt jár a tanári és 

                                                 
3  Az interkulturális módszerhez vö. FELD-KNAPP (2014: 19) hivatkozással KRUMMra (2003): „In-

terkulturelles Lernen im FU [Fremdsprachenunterricht] sollte Lernende […] auf interkulturelles 

Handeln in einer (veränderten) mehrsprachigen Welt vorbereiten und Empathie, kritische Tole-

ranz und die Fähigkeit zur Konfliktbewältigung entwickeln.“ (Az interkulturális tanulásnak az 

idegen nyelvek oktatásában a tanulókat interkulturális cselekvésre kell felkészítenie a [megválto-

zott] többnyelvű világban, valamint empátiát, kritikus toleranciát és a konfliktusmegoldás képes-

ségét kell fejlesztenie.) 
4  Vö. PÁLA Károly Kompetencia alapú oktatási programcsomagok fejlesztése Magyarországon 

című írását (lásd internetes források az irodalomjegyzékben, ill. következő lábjegyzet). 
5  Vö. www.ofi.hu/tudastar/hazai-fejlesztesi/pala-karoly-kompetencia. (Utolsó belépés az oldalra: 

2017. 02. 03.) 
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tanulói szerepek megváltozásával, valamint az osztálytermi nyelv bő-

vülésével. 

A tanulóközpontú szemlélet mellett a korszerű nyelvtanítási-nyelv-

tanulási eljárások másik sarkalatos eleme a feladat. A kommunikáció 

szerves része az olyan feladat, amelyben a résztvevők interakciót, pro-

dukciót, recepciót vagy közvetítést végeznek, illetve ezek közül két 

vagy több elem kombinációját alkalmazzák. A kommunikatív cél eléré-

se érdekében ezek a feladatok megkövetelik a jelentés megértését, tisz-

tázását és kifejezését.” (A kiemelések tőlem valók – D.-SZ. E.) 

  

Véleményem szerint „a hagyományos, a nyelv rendszerének megtanítására irányu-

ló módszerek” feladása nem kis kárt okozott. Az teljesen világos, hogy egy nyelvet 

azért tanulunk, hogy vele „interakciót, produkciót, recepciót vagy közvetítést” vé-

gezzünk, hiszen erre való a nyelv. Ezt viszont nem lehet hatékonyan megtenni ak-

kor, ha a nyelv rendszerét nem ismerjük.  

A kommunikatív módszer megítélése köztudottan vitatott. Vannak olyan szak-

emberek, akik pozitívan értékelik,6 s vannak, akik negatívan. Oktatási tapasztalata-

im alapján én HESSKY Regina (2008: 14) negatív megítélésével értek egyet: 
 

„Der sog. »kommunikative Fremdsprachenunterricht« ist bis in die 

Lehrerausbildung vorgedrungen, und seine verheerenden Folgen rei-

chen bis in unsere Tage. Eines der augenfälligsten Zeichen der heuti-

gen Krisensituation, die sehr schlechten bis katastrophalen sprach-

praktischen Kenntnisse der »deutsch sprechenden« jungen Generatio-

nen, einschließlich ungarischer Germanistikstudenten, ist m.E. eindeu-

tig auf diese Lehrmethode zurückzuführen. Korrektheitshalber sei hin-

zugefügt: Eigentlich handelt es sich dabei eher um eine vulgär-

simplifizierende Umsetzung des kommunikativen Fremdsprachenun-

terrichts, die sich aber mit dem bis heute propagierten Bildungsideal 

(?) und den bildungspolitischen Richtlinien der Kultusregierung ver-

einbaren ließen. Ihre Folgen sind uns allen bekannt…“ 

[Az ún. „kommunikatív idegennyelv-oktatás” a tanárképzésben is teret 

nyert, és pusztító hatása napjainkra is kihat. A mai krízishelyzet legfel-

tűnőbb jele, azaz a „németül beszélő” fiatal nemzedékek, köztük a ger-

manisztika szakos hallgatók rossz, illetve olykor katasztrofális nyelv-

használati tudása véleményem szerint egyértelműen erre az oktatási 

módszerre vezethető vissza. A korrektség miatt jegyezzük meg: tulaj-

                                                 
6  Vö. FELD-KNAPP (2014: 16): „Der kommunikative Ansatz hat den Fremdsprachenunterricht 

eindeutig positiv beeinflusst. Der Unterricht wurde durch ein offenes, flexibles Konzept im Rah-

men einer schüler- und handlungsorientierten Kommunikation durchgeführt und die Praxis des 

traditionellen lehrbuch- und lehrerzentrierten Unterrichts aufgegeben.“ [A kommunikatív módszer 

egyértelműen pozitívan befolyásolta az idegennyelv-oktatást. Az oktatás egy nyitott, flexibilis 

koncepció alapján, egy tanuló- és cselekvésközpontú keretben folyik, feladva a tankönyv- és ta-

nárközpontú oktatást.] 
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donképpen a kommunikatív idegennyelv-oktatás vulgáris-leegyszerűsítő 

megvalósításáról van szó, amelyet össze lehetett egyeztetni a ma is pro-

pagált képzési ideállal (?) és az oktatási tárca kormányzati elveivel. 

Ezeknek a következményei mindannyiunk számára ismertek…] 

 

Az könnyen belátható, hogy a növekvő mobilitás szükségszerűen vezetett a nyelv-

oktatásban egy ún. performatív fordulathoz. Az explicit nyelvtanoktatás elhanyago-

lása – az ún. „cselekvéses tanulás”, a szabályfelfedeztetés, ném. „entdeckendes 

Lernen“ – azonban azt eredményezte, hogy tanárszakos hallgatóinknak csak egy 

ún. „Küchendeutsch“, egy „konyhanyelv” van a birtokában a tanulmányaik kezde-

tén. Átestünk a ló másik oldalára. Ha az ún. nyelvtani-fordító módszerrel az volt a 

gond, hogy volt ugyan kompetencia, de nem volt performancia, akkor most a per-

formanciát célozzuk meg ugyan, de valójában az sincs.  

A magyar oktatási rendszer állandó reformlázban ég, az állandó megújulás 

kényszerképzetében, noha korántsem biztos, hogy az új mindig jobb is. Manapság 

az ún. kompetenciaalapú oktatás7 a trend, amely a kompetencia kapcsán köztu-

dottan a következő alkotóelemeket különbözteti meg: tudás, ismeretek [Kenntnis-

se]; (alkalmazási) képességek, készségek [Fertigkeiten] és attitűdök [Attitüden]. 

Ehhez jön hozzá – az újnál is újabb trendnek megfelelően – az autonómia és a 

felelősség(vállalás) [Lernerautonomie]. Ezek az MKKR-ben (Magyar Képesítési 

Keretrendszer) meghatározott ún. deskriptorok (vö. TÓTH 2015: 8kk.).8 Mindezzel 

még nem is lenne akkora gond, ha a sorrendet nem kevernénk össze, és a prioritási 

sorban valóban a „tudás” szerepelne első helyen. 

A „kompetenciadivat” szellemével összhangban olyan jelszavak láttak napvilá-

got, mint „tudásalapú társadalom”, „élethosszig tartó/egész életen át tartó tanulás” 

[lebenslanges Lernen; lifelong learning]. Kérdéses azonban, mennyire új felismeré-

seket takarnak ezek a kifejezések. Ami például az ún. „tudásalapú társadalom” 

fogalmát illeti: egy társadalomnak mindig is a tudás volt az alapja, egyáltalán a léte 

feltétele. Kulcsfogalommá váltak még a következők: „tanulási eredmények”, 

“Learning Outcomes”. Ezeknek a kulcsfogalmaknak megfelelően kell újabb és 

újabb akkreditációs eljárásokat lefolytatni a felsőoktatásban, újabb és újabb képzési 

terveket kidolgozni, a kurzusleírásokat azon aktuális felismerés szellemében átdol-

gozni, miszerint nem az input, hanem az output a lényeg.  

Az új felismerések elméleti háttere a Bloom-féle taxonómia (BLOOM et al. 

1956)9, amely szerint a kognitív tartomány egymásra épülő szintjei a következők: 

1. tudás [knowledge]; 2. megértés [comprehension]; 3. alkalmazás [application]; 4. 

                                                 
7  A kompetencia fogalmához vö. VASS (2007). 
8  A deskriptorokhoz, a kimenetorientáltsághoz és a tanulási eredményekhez vö. DERÉNYI–VÁMOS 

(2015: 3kk). 
9  A Bloom-féle taxonómia eredeti változatához és a módosításához vö. ARMSTRONG (lásd az iroda-

lomjegyzékben, internetes források). 

Vö. HOLLÓ–NÉMETH (lásd internetes források): „A tanulási eredmények megfogalmazásának egy 

lehetséges módja a kognitív és affektív tartományokban Bloom taxonómiájának, a pszichoszoma-

tikus tartományban pedig Dave taxonómiájának használata.” 
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elemzés [analysis]; 5. szintézis [synthesis]; 6. értékelés [evaluation]. A taxonómia 

megértését számos segédlet hivatott megkönnyíteni, így például KENNEDY (2007) 

Tanulási eredmények megfogalmazása és azok használata című Gyakorlati útmuta-

tója. Ebben a tanulási eredményeknek a következő definícióját olvashatjuk: 
 

„A tanulási eredmények olyan állítások, amelyek arról szólnak, hogy a 

hallgatóknak mit kell tudniuk, mit kell átlátniuk és/vagy mit kell tudni 

elvégezniük egy tanulási szakasz teljesítése után.” (KENNEDY 2007: 

20) (tanulási szakasz = „egy kurzus, egy modul vagy egy képzési 

program”)  

 

A fenti definíción felül a segédlet még továbbiakat is felsorol, majd a következő 

összegzés következik: 
 

„A meghatározásokból nyilvánvaló, hogy: 

▪ a tanulási eredmények arra irányulnak, amit a hallgató elsajátított, 

nem pedig pusztán arra a tartalomra, amit megtanítottak neki; 

▪ a tanulási eredmények arra a tudásra irányulnak, amit a hallgató 

az adott tanulási tevékenység elvégzésekor fel tud mutatni.” 

(KENNEDY 2007: 20)   

 

A fentiekben nem egészen világos, hogy mi a különbség aközött, „amit a hallgató 

elsajátított”, illetve „amit megtanítottak neki”, hiszen az eredmény ugyanaz, s ez a 

lényeg: a hallgató tudás birtokában van. A kérdés persze az, mit is értünk „tudás”-

on, amit az ún. tudásalapú társadalom értelmezéséhez is elengedhetetlen lenne 

„tudni”. A fenti segédlet a „tudás”-t és a „megértés”-t külön értelmezi:  
 

„Tudás: annak a képessége, hogy tényeket felidézzünk, vagy azokra 

emlékezzünk anélkül, hogy feltétlenül értenénk is ezeket (a Bloom-

féle taxonómia).” (KENNEDY 2007: 75)  

„Megértés: annak a képessége, hogy a már megtanult információt 

megértsük és értelmezzük (a Bloom-féle taxonómia).” (KENNEDY 

2007: 74) 

 

Ezek a definíciók nehezen értelmezhetők, hiszen a tudás – hagyományos értelme-

zésben – feltételezi a megértést, az értelmezést, pontosabban magában foglalja 

azt/azokat.  

Az említett útmutatóban a tanulási eredmények megfogalmazásához is segítsé-

get kapunk, amelyben az ún. „aktív igék”-nek központi szerepe van (lásd KEN-

NEDY 2007: 43): 
 

▪ „Az összes tanulási eredmény leírását aktív igével kezdjük, amit az ige tár-

gya, valamint a kontextust megadó egyéb szavak követnek!” 

▪ „Minden egyes tanulási eredmény esetében egy igét használjunk!” 
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▪ „Kerüljük az olyan homályos jelentésű szavakat, mint a tudni, érteni, meg-

tanulni, ismerni, tisztában lenni vagy a tudatában lenni! […]” (A kiemelés 

félkövér szedéssel tőlem való – D.-SZ. E.) 

 

Az ún. „aktív igék” használata az ún. cselekvéses tanulás szellemében kötelező 

elvárás.10 Mindamellett nehezen érthető, hogy a tudni, érteni, megtanulni stb. igék 

miért „homályos jelentésűek”. Felmerül a sanda gyanú, hogy a tudás definíciójával 

nincs minden rendben, s ennek következtében az sem világos, mit értünk „tudás-

alapú társadalmon”.   

A tanulási eredményt, az outputot előtérbe helyező szemléletet kellett alkalmaz-

ni abban a TÁMOP-projektben, amelynek a keretében az osztatlan tanárszakunk 

több mint száz kurzusleírását kellett átdolgozni.11 Két részlet a kurzusleírások át-

dolgozásához kapott segédletből: 

 

„A „tanulási eredmény” látszólag technikai-praktikus eleme a tan-

tárgyleírásnak, igazából azonban a felsőoktatás európai megújulási fo-

lyamatában talán a legfontosabb, abszolút meghatározó momentum. 

Megvalósulása annak a tendenciának, amely szerint az oktatás-képzés 

nem a bemeneti elvárások oktatói szempontjára kell épüljön, hanem 

azt kellene megcéloznia, hogy a megtervezett, irányított tanulási fo-

lyamat milyen képességekhez, attitűdökhöz, tudás-koncentrációhoz 

juttatja el a képzésben, a képzés adott szakaszában résztvevőt.” 

(BÓKAY 2015: 1) (A kiemelés tőlem való – D.-SZ. E.) 

 

Megjegyzések: A „tudás-koncentráció” és (egyszerűen) a „tudás” közötti fogalmi 

különbség nem teljesen tiszta, annál is inkább, mert már a „tudás” definíciója is 

kétségeket vet fel (lásd fent). A „bemeneti elvárások”-at nem lehet figyelmen kívül 

hagyni, hiszen éppen az a baj, hogy a hallgatók nagyon különböző előképzettséggel 

lépnek be a felsőoktatásba, így a hiányzó tudás pótlásával sok idő eltelik. Ha „az 

oktatás-képzés”, az ún. „tudás-koncentráció” elérése a „bemeneti elvárások” okta-

tói szempontjának figyelmen kívül hagyásával történik, akkor úgy építünk tetőt és 

falakat, hogy már az alap is beomlik, de mi nem törődünk vele.    

 

                                                 
10  Vö. TÓTH (2015: 19): „A tanulási eredmények írását segítő angol nyelvű útmutatóban »aktív igék« 

használatát javasolják. Ez a kifejezés magyarul értelmezési gondokhoz vezethet, ezért a cselekvést 

jelentő igék kifejezés megfelelőbb.” (Kiemelések az eredetiben.) A javasolt igékhez a négy deskrip-

torra (tudás, képesség, attitűd, felelősség/autonómia) vonatkozóan vö. TÓTH (2015: 20). 
11  TÁMOP-4.1.2.B.2-13/1-2013-0008 sz. Mentorháló 2.0. Program; 2015. A projektre vonatkozóan 

vö. két idézetet HOLLÓ és NÉMETH írásából (lásd internetes források): „Bloom taxonómiája szerint 

a tudás hat, egymásra épülő, egymással hierarchikus viszonyban álló szintre osztható fel, melyek-

kel az is leírható, hogy a hallgató egy ismeretet mennyire mélyen sajátított el.”; „Az egyes szin-

tekhez cselekvést kifejező igék rendelhetők, melyek jól használhatók a tanulási eredményeket le-

író követelmények egyértelmű megfogalmazásában.”  



58 Drahota-Szabó Erzsébet 
 

 

„A legfontosabb, elengedhetetlen része a leírásnak a lehetőség szerint 

minél konkrétabb, ténylegesebb cselekvésre utaló aktív ige. Az „is-

mer” vagy „tud” helyett például a következő kifejezéseket kellene 

egy leírásban választani: 

elrendez, összegyűjt, meghatároz, leír, felidéz, elmagyaráz, megvizs-

gál, gondol, azonosít, megnevez, felsorol, emlékezetbe vés, néven ne-

vez, sorba rendez, felvázol, bemutat, idéz, előhív, felismer, visszaem-

lékezik, feljegyez, újra felidéz, összekapcsol, elismétel, reprodukál, 

megmutat, állít, rendszerbe foglal, elmond.” (BÓKAY 2015: 6) (A ki-

emelések tőlem valók – D.-SZ. E.) 

 

Megjegyzések: Az idézetben megfogalmazottak összecsengenek az előbbiekkel, 

miszerint az ismer vagy a tud ige nem elég „aktív”, míg például a gondol aktívnak 

minősül. Meglehet, hogy a probléma leegyszerűsítése, de úgy vélem, a német mint 

idegen nyelv kapcsán a szintleírásokkal és az „aktív”, azaz cselekvést kifejező 

igékkel nem sokra megyünk: vagy tudja a hallgató a főnév nemét (mert megtanul-

ta), vagy nem; vagy tud melléknevet ragozni (mert megtanulta), vagy nem; vagy 

tudja (mert megtanulta), hogy egy ige erős vagy gyenge, vagy nem. Az a kérdés 

merül fel a hosszú évek óta a felsőoktatásban dolgozóban, mintha elfelejtettük vol-

na, hogy az idegen nyelvet tanulni kell, ami bizony időt, energiát, kitartást, magya-

rul „aktivitást” kíván, nem az igék szintjén, hanem a cselekvés szintjén.  

 

2. TANANYAGFEJLESZTÉS – KINEK ÉS MIÉRT (MI OKBÓL ÉS MI CÉLBÓL)? 

Az elmondottak alapján jogos a kérdés: Kinek és miért is akarunk tananyagot fej-

leszteni? A célcsoport az esetemben: leendő némettanárok. Mivel a tanulási céljuk 

azonos (tanárok akarnak lenni), abból lehetne kiindulni, hogy homogén célközön-

ségről van szó. Mivel azonban a hallgatók nyelvtudása erősen eltérő, s a németet a 

középiskolában más és más módszerekkel tanulták, mégiscsak egy heterogén cél-

csoporttal kell számolni. A célcsoportot ma a következőképpen jellemezhetjük:   

▪ A germanisztika szakos hallgatók jó részét ma nem vennék fel a felsőokta-

tásba az 1990-es évek felvételi tesztjei alapján, de még sok felsőbb évest 

sem12.  

▪ A többség gátlásos, nem mer kommunikálni a nyelvtani hibáktól való féle-

lem és a szegényes szókincs miatt (sikerélmény nélkül pedig pozitív attitűd 

sincs).  

▪ A restringált szókincs miatt nehézkes a szövegértés; nem tudnak parafrázi-

sokban megnyilatkozni (ezért a definíciókat kívülről tanulják meg, s felme-

rül ismételten a kérdés, hogyan létezhetne „tudás” „megértés” nélkül). 

                                                 
12  Évente megíratom az elsőéves és felsőbb éves hallgatóimmal is a régi felvételi teszteket, a fenti 

állítás tehát bizonyított. 
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▪ A hallgatók „nyelvi önképe”, azaz önértékelése gyakran nem valós (ez vé-

leményem szerint egyértelműen a kommunikatív módszerre vezethető 

vissza, a korrektúra hiányára az iskolai oktatásban).  

 

A kérdést – a fentiek fényében – így is feltehetjük: Milyen kényszerből fejlesztünk 

tananyagot? Erre ad választ a HESSKY Reginától (2008: 16) vett idézet:   
 

„Die vielen Mängel in den Vorkenntnissen der Studierenden, über die 

sich die Kollegen ausnahmslos beklagen, stellen zwar insgesamt eine 

besondere Herausforderung dar, das Lehrerkollegium könnte sich aber 

auf diese – im Prinzip – ein-/umstellen und mit einer entsprechenden 

Strategie vieles nachholen, was auf den „schulischen Vorstufen“ bis 

dahin versäumt worden war.“  

[Noha a sok hiányosság a hallgatók előismereteiben – amelyek miatt a 

kollégák kivétel nélkül panaszkodnak – összességében különösen 

nagy kihívást jelent, az oktatók erre – elvileg – át tudnának állni és 

megfelelő stratégiával sokat pótolni tudnának abból, amit „a megelőző 

iskolai szintek” elmulasztottak.] 

 

Összefoglalva:  

▪ Az egyetemi oktatásban (a hallgatók kérésére is!) pótolni kell a hiányzó exp-

licit tudást, az egyetemnek át kell venni a középiskola (és az általános iskola) 

feladatait is (igeragozást, melléknévragozást stb. kell megtanítani).  

▪ A hallgatók hiányos nyelvi felkészültsége miatt a német nyelvterületen meg-

jelent tankönyvek sokszor nem, illetve csak később használhatók. 

▪ Mindennek ellentmond az a tény, hogy az egyetem tudományegyetem és 

nem nyelviskola, mindamellett (nyelv)iskolaként is kell működnie.  

 

3. TANANYAGFEJLESZTÉS – HOGYAN? 

Miután megfogalmaztuk, milyen kényszerből és milyen céllal kell tananyagot fej-

lesztenünk, a következő kérdés az, hogyan tegyük ezt meg. A „hogyan”-ra vonat-

kozóan számomra Szebedy Tas következő véleménye mérvadó: 
 

„A kompetenciával kapcsolatban kialakult bennem egy sajátos attitűd, 

mintha kicsit túlmisztifikálódna ez a fogalom a jelenlegi oktatási kör-

nyezetben. […] A kompetencia fogalmának előtérbe kerülése az okta-

tási környezetben hangsúlyeltolódást fejez ki, azt, hogy a fejlesztés az 

ismeretek átadásáról a használhatóságuk irányába tolódik el. Az a 

szövegkörnyezet, amelyben ma a kompetenciafogalmat használjuk, az 

én olvasatomban arra utal, hogy háttérbe szorul az ismeretek, a tu-

dás fontossága, s túlhangsúlyozódik az ismeretek alkalmazása, az al-

kalmazás fejlesztése. Holott a kompetencia fogalmának jelentéstartal-

ma […] az ismeretek, attitűdök, képességek együttese. Ez mindig is 

jelen volt az oktatásban. A közfelfogás most ezt emeli ki, illetve a 
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közvélemény számára úgy próbáljuk beállítani, mintha ez új fejle-

mény lenne. Úgy látom, hogy a kompetencia alapú oktatás túldi-

menzionálásának legfőbb magyarázata, hogy magának a tudásnak 

a mibenlétével kapcsolatban nincs igazi közmegegyezés. Nem egy-

értelmű, hogy mi az igazán értékes tudás, mi a fontos a mindennapi 

életben. Nem tisztázott, hogy mi a kánon, mi az, amit a legfonto-

sabb ismeretek körének fogadunk el. Helyette átkerül a hangsúly ar-

ra, hogy hogyan kell ismereteket, hogyan kell tudásokat szerezni, al-

kalmazni, használni, hogy lehet ezzel érvényesülni, munkába állni, 

boldogulni az életben. Ez a hangsúlyeltolódás hosszú távon valószínű-

leg vissza fog majd rendeződni. Úgymond lecseng ez a kicsit divatjel-

legű kompetencialapúság. […] Természetesen tisztában vagyok azzal, 

hogy keresni kell, hogy miként lehet a tudás alkalmazásának a fejlesz-

tését a legoptimálisabban elérni. Hosszú távon azonban nem tartom 

megkerülhetőnek azt, hogy egy társadalom valamilyen módon kivá-

lassza azt, hogy az ismeretek mely köre tekinthető mindenki számára 

fontosnak, akár tudja, akár nem tudja használni az egyén az adott is-

mereteket.”13 (A kiemelések tőlem valók – D.-SZ. E.) 

 

A fentiek alapján az általam követendő elvek a tananyagfejlesztésben a következők:  

▪ Ha már nincs „igazi közmegegyezés” (lásd fent) arra vonatkozóan, hogy „mi 

az igazán értékes tudás”, ha már nem tisztázott, hogy „mi a kánon”, akkor 

legalább a tananyag szerzője legyen tisztában a közvetítendő TUDÁS mi-

benlétével, legyen saját „kánon”-ja. 

▪ A nyelvtani szabályokat (végre-valahára) explicit módon kell oktatni,14 hi-

szen a (leendő) nyelvtanár nyelvhasználata és nyelvszemlélete nem lehet 

                                                 
13  A fenti idézet egy kerekasztalvita anyagából való, amely a következő címmel jelent meg: A kom-

petencia az ismeretek, képességek és attitűdök egysége  

(www.ofi.hu/tudastar/kompetencia/kompetencia-ismeretek; utolsó belépés az oldalra: 2017. 02. 03.) 

Vö. még Kerekasztalvita a kompetenciafejlesztésről és a kompetencia alapú oktatásról címmel a kö-

vetkező oldalon: www.petsul.hu/dokumentumok/valogatas.pdf (utolsó belépés az oldalra: 2017. 02. 

03.). Vö. az irodalomjegyzékben az internetes forrásoknál: PÁLA–RADÓ–SZEBEDY–VISI. A kerekasz-

talvita írásos változatát a Demeter Kinga szerkesztette könyv is tartalmazza (DEMETER 2006).  
14  Vö. FANDRYCH (2005) a grammatikaoktatás körüli viták kapcsán: „In der Fachdiskussion ist man 

sich heute weitgehend einig darüber, dass Grammatikvermittlung und explizites Grammatiklernen 

eine »stärker dienende Funktion für den Spracherwerb« innehaben […].“ [A szakmai vitákban ma 

általános egyetértés van abban, hogy a grammatika oktatása és a grammatika explicit tanulása 

nagymértékben szolgálják a nyelvelsajátítást.] 

Vö. még PORTMANN-TSELIKAS (2003: 28): „An keiner Stelle habe ich den Sinn von Grammatikun-

terricht bezweifelt. Zumindest in Bezug auf kognitiv reife, literate Lernende kann darauf, glaube ich, 

tatsächlich nicht verzichtet werden, ganz abgesehen davon, dass solche Lernende meist nicht darauf 

verzichten wollen.“ [Sehol sem kérdőjeleztem meg a grammatikaoktatás értelmét. A kognitívan 

érett, képzett tanulóknál, úgy gondolom, valóban semmiképpen nem lehet lemondani róla, annál is 

inkább, mert ezek a tanulók maguk sem akarnak lemondani róla.] 
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azonos a laikus beszélő nyelvhasználatával és nyelvszemléletével, implicit 

tudásával. 

▪ A szókincsoktatásban is az explicitás elvét kell követni; a cél felismertetni/ 

tudatosítani a következőket: 1) a nyelvek különbözőképpen képezik le/terem-

tik meg a világot (tárgyalni kell az ekvivalencia-típusokat, a paradigmatikai 

mezőket); 2) a nyelvi jelek aszimmetrikusak (poliszémia), így a forrás- és 

célnyelvi szintagmatikai mezők sokszor különbözőek; 3) a célnyelvi beszé-

lők kollokációs hálója különbözik a miénktől; 4) a szókincs rendszer (struk-

turalista szemlélet)15. 

▪ Tudatos, tudatosító kontrasztív módszert kell alkalmazni mind a gramma-

tika, mind a szókincs oktatásában (így küszöbölhetők ki az interferenciális 

hibák, s emellett a kontrasztív módszer pozitív hatással van az anyanyelv 

ismeretére és használatára is).16  

 

4. AZ IDEGEN NYELVI ÉS AZ ANYANYELVI KOMPETENCIA EGYÜTTES FEJLESZTÉSE  

Ki kell emelni azt a triviális tényt, hogy az anyanyelvi kompetencia és az idegen 

nyelvi kompetencia szorosan összefüggnek. Az anyanyelvi oktatásban is érvényes 

a „kompetenciadivat”, s az anyanyelvi szövegértéssel is baj van. Mindebből az 

következik, ill. kellene, hogy következzen, hogy az idegen nyelv oktatását össze 

kell kapcsolni az anyanyelvi oktatással. Anélkül, hogy ne támaszkodnánk az anya-

nyelvünkre, a kontrasztív módszert sem tudnánk megvalósítani.  

Az anyanyelvet be kell vonni a terminológia oktatásába, azaz a metanyelvi is-

mereteket idegen nyelven és anyanyelven is közvetíteni kell. A felsőoktatásban 

mindennapos tapasztalat, hogy a nyelvtani szabályok explicit feldolgozása abba az 

akadályba ütközik, hogy a hallgatók a terminusokkal magyarul sincsenek tisztában, 

például a szófaji és a mondatrészi kategóriákat is összekeverik. Az már a 2009-es, s 

főleg a 2012-es PISA-felmérésnél is egyértelműen kiderült, hogy az anyanyelvi 

szövegértési kompetenciával nagy baj van. A 2015-ös felmérés adatai szerint szö-

vegértésben messze elmaradunk az OECD-átlagtól, s ez így van a természettudo-

mányok és a matematika területén is. Közhely, hogy minden tudáshoz a nyelven 

keresztül vezet az út,17 ha tehát még az anyanyelvi kompetenciával is gondok van-

                                                 
15  Az explicit grammatika- és szókincsoktatáshoz vö. DRAHOTA-SZABÓ (2015a). 
16  A fenti elveket alkalmaztam azokban a könyvekben, amelyeket az irodalomjegyzékben Tanköny-

vek cím alatt adtam meg. A könyvek részletes bemutatására itt nincs mód.   
17  A KER (Közös Európai Referenciakeret) a kulcskompetenciák között az anyanyelvi kompetenciát 

emeli ki első helyen, hiszen ez az összes többi kompetencia alapja.  

A tudásalapú társadalomban nélkülözhetetlen kulcskompetenciákhoz, azok meghatározásaihoz, le-

írásukhoz vö. a következő írást: Az egész életen át tartó tanuláshoz szükséges kulcskompetenciák. 

Európai referenciakeret. Háttér (www.ofi.hu/tudastar/nemzetkozi-kitekintes/egesz-eleten-at-tarto; 

utolsó belépés az oldalra: 2017. 02. 03.). A következő internetes oldalon is megtalálhatjuk az egyes 

kulcskompetenciák meghatározásait és a leírásukat: www.petsul.hu/dokumentumok/valogatas.pdf 

(utolsó belépés az oldalra: 2017. 02. 03.). A kulcskompetenciákhoz németül vö. még: 

www.wenth.biz/temp/schluessel.pdf (utolsó belépés az oldalra: 2017. 02. 03.).  
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nak, akkor nem lehet csodálkozni azon, hogy a többi kompetenciával szintúgy, 

köztük az idegen nyelvi kompetenciával is.  

Abból, hogy a szövegértési kompetenciában egyre rosszabbul teljesítenek a ma-

gyar tanulók, arra lehet következtetni, hogy a kommunikatív nyelvoktatás – eufe-

misztikusan szólva – nem hozta meg a sikert. A tanulók szépirodalmat nem olvasnak 

és a nyelvtant egyenesen utálják. Néhány általános iskolai nyelvkönyvet átlapozva 

meg kell állapítani, hogy a mai oktatásban nemcsak a kommunikatív szellemű kom-

petenciadivat van jelen, hanem a tanulóktól változatlanul sok lexikális tudást is elvá-

runk. A közoktatást tehát egy érdekes kettősség jellemzi. A lexikális tudás azonban 

addigra, mire a hallgatók a felsőoktatásba kerülnek, „eltűnik”, vagy talán nem is volt 

igazán. 

Az anyanyelvet nemcsak a grammatika, hanem a szókincs oktatásába is be kell 

vonni, fordítási feladatokkal is.18 Ez azért is logikus, mert a hallgatóink csaknem 

kivétel nélkül az ún. alárendelt (szubordinatív) kétnyelvűek csoportjába tartoznak, 

azaz a fogalomhoz először a magyar nyelvből társítják a jelölőt, s csak a magyar 

szón keresztül, az ezzel való összevetésben, mintegy fordítás útján hívják elő a 

német jelölőt. A kétnyelvű mentális lexikon kialakításához, az ún. ekvivalencia-

háló kialakításához mindenképpen szükség van az anyanyelvre.  

 

5. ZÁRÓ GONDOLATOK 

Szó esett taxonómiáról, kompetenciáról, deskriptorokról, tudásról, képességekről, 

attitűdökről, autonómiáról, felelősségvállalásról, tudásalapú társadalomról, tanulási 

eredményekről. Véleményem szerint azonban a célok sokkal egyszerűbben megfo-

galmazhatók. Az idegennyelvtanár-képzés célja egész egyszerűen az, hogy jó 

nyelvtanárokat bocsássunk az iskolákba. Azt sem bonyolult megfogalmazni, mi-

lyen a jó tanár:   

A jó nyelvtanár TUD az idegen nyelven. 

▪ „Elegánsan” megfogalmazva: magas szintű performanciával rendelkezik; 

egyszerűen megfogalmazva: kifogástalan, azaz választékos és grammatikai-

lag helyes a nyelvhasználata [vö. ném. Können], azaz németül: Die gute 

Deutschlehrerin/der gute Deutschlehrer kann Deutsch. 

A jó nyelvtanár ISMERI az idegen nyelvet.  

▪ Magas szintű kompetenciával rendelkezik, azaz deklaratív ISMERETEK-kel 

a nyelvről [vö. ném. Kennen]  

▪ Explicit grammatikai és lexikális TUDÁS-a van [vö. ném. Wissen]; magya-

rul: a tanár ISMERI az adott idegen nyelvet, azaz németül: Die gute De-

utschlehrerin/der gute Deutschlehrer kennt das Deutsche. 

                                                 
18  A fordítási feladatok mellett sokkal több érvet lehet felsorakoztatni, mint ellenük; vö. PANTÓ-

NASZÁLYI (2012: 283k. hivatkozással KÖNIGS [2000 és 2010] írásaira).  

A fordítási kompetencia fejlesztéséhez a német mint idegen nyelv oktatásában vö. DRAHOTA-

SZABÓ (2009a). 
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▪ Tud kontrasztív szemlélettel rendszerben gondolkodni a grammatikában és a 

szókincsben egyaránt 

▪ Rendelkezik a reflektálás képességével, azaz: tud kommunikálni a nyelvről 

mint rendszerről és a nyelvről mint kommunikációs eszközről, tehát a 

nyelvhasználatról. 

Tudjuk tehát a célt: jó nyelvtanárokat akarunk képezni. Azt is tudjuk, mik a jó 

nyelvtanár ismérvei. Ez a megcélzott ún. learning outcome. A tananyagfejlesztés 

célja is ez. Mindenféle túlbonyolítás nélkül, ilyen egyszerűen. 
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